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Einleitung: Die Bedeutung des Lesens und die 
Aufgaben der Schule

Zu Beginn des Jahrtausends rückte mit der ersten PISA-Studie 
2000 die grundlegende Bedeutung des Lesens als Basiskompe-
tenz ins öffentliche Bewusstsein: Die internationale Leistungs-
vergleichsstudie PISA (Programme for International Student 
Assessment) wollte  – und will seitdem  – diejenigen grundle-
genden Kompetenzen testen, die 15-jährige Jugendliche am En-
de ihrer Pflichtschulzeit erworben haben sollten, um für Beruf 
und Ausbildung, gesellschaftliche Teilhabe und lebenslanges 
Weiterlernen in rasch sich wandelnden Wissensgesellschaften 
gerüstet zu sein. Es ging hier nicht darum zu testen, ob Schü-
ler*innen die in (nationalen) Lehrplänen definierten Lernziele 
erreicht hatten, sondern ob die Schule ihnen die grundlegenden 
Kompetenzen vermittelt hatte, auf denen alles weitere Lernen 
aufbauen konnte. Unter den drei großen Bereichen, die den PI-
SA-Expert*innen zufolge eine zeitgemäße pragmatisch ver-
standene Grundbildung im Sinne der angelsächsischen »litera
cy« ausmachte (vgl. PISA 2000, S. 20), wurde das Lesen nicht 
zufällig als erster Testschwerpunkt gewählt, denn auch für die 
anderen beiden Bereiche, für mathematisches und naturwis-
senschaftliches Lernen, ist Lesekompetenz die Voraussetzung. 
Dabei hat PISA von Anfang an eine anspruchsvolle, kognitions-
psychologisch fundierte Konzeption von Lesekompetenz ver-
folgt, die in den Folgezyklen des Testes weiter ausdifferenziert 
wurde. Im Kern geht es dabei um das Verstehen, Nutzen und 
kritische Reflektieren von Texten aller Art: »Lesekompetenz 
(Reading Literacy) heißt, geschriebene Texte zu verstehen, zu 
nutzen und über sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu errei-
chen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln 
und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.« (Ebd., S. 80)
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Der PISA-Schock, der durch die Veröffentlichung der Ergeb-
nisse der ersten PISA-Studie im Dezember 2001 in Deutsch-
land ausgelöst wurde, bestand vor allem in der bestürzenden 
Erkenntnis, dass beinahe ein Viertel der Fünfzehnjährigen 
(23,3 %) nach der PISA-Definition mit mangelhaften Lesekom-
petenzen ins Leben startet. Dieser Schock löste in den letzten 
zwei Jahrzehnten große Reformanstrengungen im öffentli-
chen Bildungswesen aus, deren Inhalte  – u. a. nationale Bil-
dungsstandards, Kerncurricula und Kompetenzorientierung – 
maßgeblich durch den Geist der PISA-Studien inspiriert wa-
ren. Zwar machte Deutschland in den folgenden PISA-Studien 
tatsächlich einige Fortschritte  – in der zweiten PISA-Studie 
zum Schwerpunkt Lesekompetenz (PISA 2009) gehörten ›nur‹ 
noch 18,5 % der Getesteten zur sog. Risikogruppe –, doch der 
Aufwärtstrend der letzten Test-Zyklen kam in der jüngsten 
Studie (PISA 2018) an sein Ende: Mittlerweile erreichen wie-
der 21 Prozent der Jugendlichen nicht den Minimalstandard an 
Lesekompetenz, den PISA (mit der Kompetenzstufe II) festge-
legt hat, mit anderen Worten: Jede*r fünfte Jugendliche liest 
in Deutschland auch noch mit 15 Jahren auf dem Niveau eines 
Grundschülers (PISA 2018, S. 60). Dieser Befund beunruhigt 
auch unter dem Aspekt, dass mit PISA 2018 erstmals am Bild-
schirm und im Schwerpunkt digitale Lesekompetenzen getes-
tet wurden, das heißt, die Fähigkeit, sich in digitalen Medien 
relevante Informationen zu beschaffen, diese zu verstehen 
und im Hinblick auf ihren Wahrheitsgehalt und ihre Nützlich-
keit für bestimmte Zwecke kritisch zu bewerten. In Zeiten 
von »fake news« und »hate speech« im Internet sind solche Fä-
higkeiten essenziell für den Fortbestand demokratischer Ge-
sellschaften.

Auch jenseits der PISA-Studien hat das Thema Lesen in den 
letzten Jahrzehnten viel Aufmerksamkeit erfahren, nicht zu-
letzt durch die großen Fortschritte in der wissenschaftlichen 
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Erforschung dieser komplexen Tätigkeit. Das vor wenigen 
Jahren erschienene interdisziplinäre Handbuch »Lesen« (Rau-
tenberg & Schneider 2015) legt auf beinahe 900 Seiten ein-
drucksvoll den aktuellen Erkenntnisstand in den unterschied-
lichen Disziplinen dar, die sich der Erforschung des Lesens 
widmen. Führend waren dabei in den letzten Jahrzehnten die 
Kognitionspsychologie und die Neurowissenschaften, die zu 
ergründen suchen, welche kognitiven Vorgänge sich in unse-
rem Gehirn abspielen, wenn wir lesen. Aber auch Kultur- und 
Sozialwissenschaften, Kommunikations- und Medienwis-
senschaften, Erziehungswissenschaften und Psychologie, Li-
teratur- und Buchwissenschaften, Geschichte und Anthropo-
logie interessieren sich für das Lesen, und dies dürfte auch 
damit zusammenhängen, dass wir uns mit der rasant voran-
schreitenden Digitalisierung aller Lebensbereiche in einem 
epochalen Wandel der Lesekultur befinden, die möglicherwei-
se ähnlich tiefgreifende Auswirkungen auf unsere Gesell-
schaft und Kultur hat wie einst Gutenbergs Erfindung des 
Buchdrucks. 

Die Entwicklung von Schriftsystemen – darin sind sich For-
scher unterschiedlicher Disziplinen heute einig  – ist eine der 
wichtigsten Erfindungen der Menschheit, die Kultur und 
Überlieferung überhaupt erst möglich machte. Sie fand erst vor 
etwa 5000 Jahren statt; gemessen an der mehrere Millionen 
Jahre zählenden Stammesgeschichte der Menschheit ein ex
trem kurzer Zeitraum. Darum ist das menschliche Gehirn 
nicht auf den Erwerb von Schriftsprache eingestellt, wie der 
deutsche Hirnforscher Ernst Pöppel in einem Interview ein-
mal eindrucksvoll formuliert hat: »Das Lesen von Buchstaben 
ist von der Evolution nicht vorgesehen. Es war eine der unge-
heuerlichsten geistigen Entwicklungen des Menschen, Spra-
che in Schrift zu formulieren. Das Gehirn verwendet für die 
Tätigkeiten des Lesens und Schreibens einen Teil, der eigent-
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lich andere Aufgaben hat1, und es muss in einem mühsamen 
Prozess die gigantischen Abstraktionsleistungen erlernen, die 
dafür erforderlich sind, alles überhaupt nur Sagbare in ein Sys-
tem von 25 bis 30 Buchstaben zu transformieren.« (Pöppel 
2002, S. 747)

Eine plastische Schilderung dessen, was im »lesenden Ge-
hirn« abläuft, wenn wir nur ein einziges Wort lesen, findet sich 
in einem aktuellen Buch der amerikanischen Kognitionswis-
senschaftlerin Maryanne Wolf (2019), das sich mit den Folgen 
der Digitalisierung für die Lesekultur auseinandersetzt: Sie be-
schreibt dort in einer auch für Laien gut verständlichen Brief-
form, welche ungeheuer komplexen Aktivitäten mindestens 
fünf verschiedene Hirnregionen innerhalb von Millisekunden 
ausführen müssen, damit wir zunächst ein einzelnes Wort in 
einer Alphabetschrift lesen können (vgl. ihren »Zweiten Brief«: 
»Eine große weite Welt – ein etwas anderer Blick auf das lesen-
de Gehirn«, S. 27–50). Die Autorin wählt dafür das Bild einer 
riesigen Zirkuskuppel, in der Tausende von Artisten in ver-
schiedenen sich überlappenden Manegen in einer atemberau-
benden Geschwindigkeit ihre Kunststücke vorführen. Diese 
Manegen sind die Areale des Sehens, der Sprache, der Kogniti-
on, der Motorik und der Affektion (der Emotionen). In einem 
weiteren Schritt muss – zum Verständnis der Wortbedeutung 
im Satzkontext und schließlich im Kontext des gesamten Tex-
tes – das große Reservoir an Sprach- und Weltwissen hinzuge-
zogen werden (vgl. Wolfs »Dritten Brief«, S. 51–92), welches 
das »lesende Gehirn« eben durch die Tätigkeit des Lesens er-
wirbt. 

Geübte Leser*innen sind sich dieser komplexen Vorgänge 
beim Lesen in der Regel nicht bewusst, da sie viele Anforde-

1	 Nach heutigem Erkenntnisstand müsste man formulieren: »viele 
Teile, die eigentlich andere Aufgaben haben« (Anm. CG).
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rungen automatisiert haben; umso wichtiger ist es, sich dies 
wieder bewusst zu machen, wenn man das Lesen bei Kindern 
und Jugendlichen gezielt und erfolgreich fördern möchte. 
Denn die Erkenntnisse aus Kognitionspsychologie und Neuro-
wissenschaften haben auch klargemacht, dass der Erwerb der 
Schriftsprache, also das Lesen- und Schreibenlernen, einen 
tiefgreifenden Umbau des Gehirns erfordert, und diese Her-
ausforderung an Kinder der ersten und zweiten Klassenstufen, 
in denen diese »Alphabetisierung« bei uns normalerweise 
stattfindet, kann man sich gar nicht groß genug vorstellen. Wir 
wissen darum heute, dass Lesen und Schreiben Kompeten-
zen sind, die keineswegs mit dem Schriftspracherwerb in der 
Grundschule abgeschlossen sind, sondern durch die gesamte 
Schulzeit hindurch in allen Fächern weiter gefördert werden 
müssen. Auch nach der Schule, in Ausbildung und Beruf, im 
gesellschaftlichen und kulturellen Leben, müssen Lesen und 
Schreiben weiter praktiziert werden, andernfalls besteht die 
Gefahr, diese Kompetenzen wieder zu verlieren und zu ›se-
kundären Analphabeten‹ oder ›gering literalisierten Erwachse-
nen‹ zu werden, von denen es in Deutschland der aktuellen 
»Level-One-Studie 2018« zufolge rund 6,2 Millionen (deutsch-
sprechende) Erwachsene zwischen 18 und 64 Jahren gibt 
(Grotlüschen et al. 2019, S. 6). 

Mit der rasanten Ausbreitung des Internets seit den 1990er 
Jahren wird immer deutlicher, dass Schriftsprache in alle Le-
bensbereiche eindringt und dass mittlerweile auch die ein-
fachsten Lebensvollzüge – Geld abheben, eine Fahrkarte lösen, 
einkaufen, eine Reise planen usw.  – hochentwickelte Lese- 
(und Schreib)kompetenzen verlangen. 

Will die Schule ihrer gesellschaftlichen Verantwortung ge-
recht werden, so muss sie den systematischen und nachhalti-
gen Erwerb von Lesekompetenz und stabilen Lesegewohnhei-
ten als eine ihrer grundlegenden Aufgaben anerkennen, und 
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diese Aufgabe kann, wie dieser Band zeigen will, nicht allein 
dem Deutschunterricht überantwortet werden. Vielmehr muss 
die Vermittlung fachspezifischer Lese- (und Schreib-)kompe-
tenzen2 in allen Unterrichtsfächern und Klassenstufen veran-
kert werden, und die Förderung von Lesefreude, Lesemotivati-
on und stabilen Lesegewohnheiten sollte darüber hinaus ein 
fester Bestandteil der Schulkultur und der Kooperation von 
Schule und kulturellen sowie kommunalen Einrichtungen 
werden. Wie dies gelingen kann, möchte der vorliegende Band 
darlegen. Leitend für dessen Konzeption ist dabei die Idee, die 
Grundlagen für die Entwicklung eines systematischen Lese-
curriculums im Rahmen von Schulentwicklung zu vermitteln: 
In den Kapiteln 1 bis 4 werden die wichtigsten Ansätze und 
Methoden für die Förderung aller Aspekte von Lesekompetenz 
vorgestellt, und in Kapitel 5 werden diese zusammengeführt 
zu Empfehlungen für die Erarbeitung eines systematischen 
und entwicklungsorientierten Leseförderkonzepts als Teil von 
Schulentwicklung.

2	 »Literalität« (engl. literacy) als kompetenter Umgang mit Schriftspra-
che umfasst Lesen und Schreiben; der vorliegende Band konzentriert 
sich allerdings auf das – in vieler Hinsicht grundlegendere – Lesen. 
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1	 Was ist Lesekompetenz? Grundlagen einer 
systematischen Leseförderung in der Schule

In diesem Kapitel soll zunächst untersucht werden, was Lesen 
eigentlich ist und welche Teilkompetenzen involviert sind, da-
mit ein Leseakt zu einem erfolgreichen Verstehen des Gelese-
nen führt. Anhand von drei Modellen von Lesekompetenz soll 
zugleich verdeutlicht werden, dass bei diesem Prozess keines-
wegs nur das Gehirn beteiligt ist, sondern das gesamte Subjekt, 
und dass der Erwerb von Lesekompetenz fundamental auf stüt-
zende soziale Kontexte angewiesen ist3. Erst wenn wir ein um-
fassendes Verständnis der involvierten Prozesse und Ebenen 
gewonnen haben, können wir uns der Frage widmen, in welcher 
Weise diese Prozesse in formellen (und informellen) Lernsitua-
tionen optimal und systematisch gefördert werden können. 

1.1	 Das kognitionspsychologische Lesekompetenzmodell 
der PISA-Studien

Der Lesebegriff, der den internationalen Leistungsvergleichs-
studien PISA und PIRLS/IGLU4 zugrunde liegt, ist kognitions-
psychologisch fundiert: »Lesekompetenz wird in PISA in Ein-
klang mit der Forschung zum Textverstehen […] als aktive 
Auseinandersetzung mit Texten aufgefasst. In der psychologi-
schen Literatur zum Textverstehen besteht Einigkeit darüber, 

3	 Weitere Modelle werden in Teil I in Garbe et al. 2009a vorgestellt.
4	 Vgl. zur internationalen Grundschul-Lesestudie PIRLS/IGLU im 

Überblick: www.kmk.org/themen/qualitaetssicherung-in-schulen/
bildungsmonitoring/internationale-schulleistungsvergleiche/
pirlsiglu.html (Stand: 9.1.2020).
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dass der Prozess des Textverstehens als Konstruktionsleistung 
des Individuums zu verstehen ist. Lesen ist keine passive Re-
zeption dessen, was im jeweiligen Text an Information enthal-
ten ist, sondern aktive (Re-)Konstruktion der Textbedeutung. 
Die im Text enthaltenen Aussagen werden aktiv mit dem Vor-, 
Welt- und Sprachwissen des Lesers verbunden. Die Auseinan-
dersetzung mit dem Text lässt sich als ein Akt der Bedeutungs-
generierung verstehen, bei dem das Vorwissen der Leser und 
die objektive Textvorgabe interagieren« (PISA 2000, S. 70 f., 
Hervorh. CG).

Dieser abstrakt formulierte Sachverhalt lässt sich an einem 
alltäglichen Beispiel gut veranschaulichen: Am Eingang kleine-
rer Ortschaften findet man häufig Schilder am Straßenrand, 
die an die motorisierten Verkehrsteilnehmer gerichtet sind. In 

Abb. 1: Schild mit spielendem Kind. Foto: Christine Garbe
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dem hier gewählten Beispiel finden sich auf dem Schild zwei 
Sätze. Satz 1: »Fahrt langsam«, Satz 2: »Wir lieben unsere Kin-
der«. Dazwischen ist ein Bild von einem spielenden Kind mit 
einem Ball zu sehen. 

Zwischen diesen beiden Sätzen besteht bei genauerer Be-
trachtung kein logischer Zusammenhang und es gibt noch 
nicht einmal sprachliche Konnektoren (etwa: »Fahr langsam, 
denn wir lieben unsere Kinder«), und dennoch werden wir ver-
mutlich keine Schwierigkeiten haben, den Zusammenhang zu 
verstehen. Denn aufgrund unseres Weltwissens stellen wir ihn 
automatisch her, das heißt, wir konstruieren den Sinn, indem 
wir das Nicht-Gesagte ergänzen: Wenn ein Auto mit hoher 
Geschwindigkeit fährt, ist die Gefahr, dass es zu einem Unfall 
mit einem spielenden Kind kommt, größer als bei langsamem 
Fahren, denn der Bremsweg ist bei hoher Geschwindigkeit 
länger. Kinder achten häufig nicht auf den Straßenverkehr, 
wenn sie spielen, und die »liebenden Eltern« möchten verhin-
dern, dass ihre Kinder beim Spielen auf der Straße zu Schaden 
kommen, zum Beispiel wenn sie einen Ball zurückholen wol-
len, der vom Spielfeld abgekommen ist. Man sieht: Selbst bei 
diesem schlichten Beispiel muss die Leserin oder der Leser ei-
ne Fülle komplexer geistiger Operationen vornehmen, damit 
das Geschriebene »Sinn macht«. Dies ist gemeint, wenn es in 
der PISA-Definition heißt: »Die im Text enthaltenen Aussagen 
werden aktiv mit dem Vor-, Welt- und Sprachwissen des Le-
sers verbunden.«

Lesen wird im Rahmen der PISA-Studien vor allem pragma-
tisch oder funktionalistisch als »Informationslesen« bzw. als 
»Mittel zum Aufbau von Wissensstrukturen« verstanden und 
eben deshalb als unverzichtbare Basiskompetenz in schriftba-
sierten Informations- und Wissensgesellschaften. In der 
jüngsten PISA-Studie 2018 mit dem Schwerpunkt Lesekompe-
tenz in der digitalen Welt wurde die in der Einleitung zitierte 


